HALLGATOI KOMPETENCIAVIZSGALATOK'

EHANYEVVEL EZELOTT AZ EGYESULT KIRALYSAGBAN egy nemzetkozi

elemzd csoport tagjaként rész vettem az orszag szakképzési politikdjanak

vizsgalataban. A munkaadéi szervezetek képvisel6ivel és a munkdltatoéi
igényekkel foglalkoz6 szakért8kkel folyatott beszélgetések soran tobb alkalom-
mal elhangzott ez a mondat: ,Nem végzettségre, hanem képességekre van sziiksé-
giink”.! Amikor el8sz6r hallottam ezt, még nem pontosan értettem, mire gondol-
tak a beszélgetd partnereim. Taldn azért nem, mert akkor még ritkabban tapasz-
taltam annak a hitnek a megingasat, hogy a formalis végzettség vagy képesités a
megszerzett képességek megbizhaté igazoldja, igy nem gondoltamarra, hogy azok,
akikkel interjukat készitettem, a kettd kozotti kiilonbséget szerették volna hang-
sulyozni. Masokhoz hasonléan abbdl indultam ki, akkor tehetiink szert formélis
végzettségre, ha birtokaban vagyunk bizonyos képességeknek, melyeket ennek ki-
addja hivatalosan elismert.

Néhany évvel késébb el6bb az Eurdpai Bizottsag, majd az OECD ,,képességstra-
tégidjanak” (skills strategy) kidolgozasat timogatd tandcsadé testiiletek tagjaként
mar természetesnek tartottam, hogy a kvalifikacié és a képesség kozott sokan ha-
tarozott killonbséget tesznek, s6t, e kiillonbségtétel a munkank egyik legfontosabb
elemévé valt. Tébbek kozott azért beszéltiink ,,képességstratégiarol™ a képessé-
gek érdekeltek minket és nem a formalis végzettségek. Magatdl értet6d6vé valtak
az olyan mondatok, mint ez: ,,a multban a kutatasok a képességeket olyan kézelité
véltozékon (proxies) keresztiil probaltak megragadni, mint a megszerzett kvalifi-
kécidk vagy a képzésben eltoltott évek szdma™.?

Ha nem hisziink abban, hogy a kvalifikaci6 vagy a diploma megfelel$ informa-
ciétad a képességekrol, felértékelédik a képességek vagy kompetencidk? kozvetlen
értékelésének vagy mérésének a kérdése. Az iskolai oktatas teriiletén az elmult év-
tizedekben alegtobb orszagban kiépiiltek e képességek kozvetlen mérésének arend-
szerei. E folyamatot olyan nagyhatdsu véllalkozasok vitték elére, mint amilyen az
IEA® altal rendszeresen végzett, jOl ismert olvasds-megértési (PIRLS) és matema-

*E tanulmény déntden a , A felsoktatds min8ségének javitdsa a kutatds-fejlesztés-innovécié oktatés fejlesz-
tésén keresztiil” c. TAMOP 4.2.1. program ,, Az élethosszig tarté tanulds tarsadalmi folyamatainak viselke-
dési- ésidegtudoményi hattere” c. projektje keretében végzett kutatésokra épiil. Késziilt az Educatio folyé-
irat felkérésére.

1,,We do not need qualifications, we need skills”. Részletesebben 1dsd Halész (20114).

3 E tanulményban a képesség és a kompetencia szavakat szinonimaként hasznalom. Ezek az angol skills fo-
galom megfeleldi, amit példdul a francidk compétence-nak forditanak. A hivatalos magyar forditdsokban
leggyakrabban a ,készség” fogalom jelenik meg, ez azonban félrevezetd, hiszen a skills fogalma magéba
foglalja az olyan komplex, magasrendii kognitiv képességeket is, mint a rendszerben gondolkodas vagy a
komplex problémamegoldas.

4'The International Association for the Evaluation of Educational Achievement. Ennek az 1958-ban ala-
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tikai-természettudomanyos (TIMSS) mérések, és kiillondsen az OECD kozismert,
ugyancsak rendszeresen végzett vizsgalata, a PISA. A fels6oktatas teriiletén azon-
ban mindeddig csupdn néhany orszdgban alakultak ki hasonlé rendszerek, és az el-
s6 atfogd nemzetkozi véllalkozas, az OECD késébb részletesebben is bemutatandé
AHELO nevi’® vallalkozasa még csak a kezdeteknél tart. E tanulmany célja annak
attekintése, milyen erdk viszik elére a hallgatéi képességek kozvetlen mérésének
és értékelésének a kiépiilését a felsGoktatds teriiletén, milyen sajtos problémak je-
lentkeznek itt, és milyen jelentésebb kezdeményezések léteznek

Kompetenciamérés: okok és hatasok

A felséoktatas globalis trendjei koziil az egyik legérdekesebb és legfontosabb a ta-
nulas révén szerzetthallgatéi kompetenciak vagy képességek kozvetlen mérésének
aterjedése, és ennek egyre tobb orszagban hatarozott politikai tAimogatasa. Taldn
nem talzds kijelenteni, hogy az eléttiink allé egy-két évtizedben a hallgatdk tanu-
lasi eredményeinek objektiv kiilsé mérése és kiilonésen ennek nemzetkozivé valasa
atformalhatja a fels6oktatas vildgat. Amikor 2006-ban az OECD orszagok oktata-
siminisztereinek Athénban tartott tanacskozasdn az OECD f6titkara bejelentette,
hogyaszervezetarrakésziil, hogy a felséoktatas teriiletén is elinditson egy, a PISA-
hoz hasonlé vallalkozést, sokan rogton sejtették, ha ez valéban 1étrejon, kiilonle-
ges hatdssal lehet a fejlett orszagok felsGoktatési rendszereinek a fejlédésére.® A £5-
titkari bejelentés csaknem egy idében tortént azzal, hogy az Egyesiilt Allamokban
a szovetségi oktatdsiigyi hivatal kozzétette azt az amerikai felsGoktatas jovéjével
foglalkozé jelentését, amely mindmadig az orszag fels6oktatas-politikajanak egyik
irdnymutatdja (U.S. Department of Education 2006). A dokumentum, az akko-
ri sz6vetségi oktatdsi miniszterrél elnevezetett ,,Spellings-jelentés” egyebek mel-
lett azt az ajdnlast fogalmazta meg, hogy a felséoktatdsi intézmények épitsenek ki
a hallgaték tanulasi eredményeinek kézvetlen mérését célzé rendszereket és kilé-
tésba helyezte, hogy a sz6vetségi kormény ezt timogatni fogja (ldsd a keretes irdst
a kovetkezd oldalon).

Vajon mi mozgatta ezeket az elhatdrozdsokat? Mi az, ami miatt az Egyesiilt
Allamok kormanya komoly, és — mint litni fogjuk — alig néhany évvel késébb mar
kézzelfoghat6 eredményeket hozé eréfeszitéseket tett annak érdekében, hogy el-
kezdédjék a fels6oktatdsban tanulék tanulasi eredményeinek az értékelése? Miaz,
ami miatt az OECD belefogott a szervezet szamadra hallatlanul nagy kockazatok-

kult, a tanuldi teljesitmények mérésével foglalkoz6 nemzetkézi szervezetnek tobb mint 70 tagja van.
Magyarorszag a hetvenes évek eleje 6ta vesz részt az IEA mérésekben.

5 Az AHELO az Assessment of Higher Education Learning Outcomes azaz a Fels6oktatasi Tanulasi
Eredmények Mérése nevii program nevének réviditése. Lasd a program honlapjat.

6 E bejelentésnél személyesen jelen voltam, igy volt alkalmam megtapasztalni, milyen médon reagaltak errea
tagorszagok oktatasi vezetdi.


http://www.voluntarysystem.org http://www.oecd.org/document/48/0,3343.en_2649_35961291_40624662_1_1_1_1.00.html
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A ,,Spellings-jelentés” a hallgatdi kompetenciak kézvetlen mérésérél

»A felséoktatasiintézményeknek mérnituk
kell a hallgatéi tanulds eredményeit olyan
mindségértékelési eszk6zok alkalmaza-
saval, mint példaul a Collegiate Learning
Assessment (CLA), amely azt méri, ho-
gyan fejlédik a college hallgaték tudasa
vagy a Measure of Academic Proficiency
and Progress (MAPP), amely az 4ltalanos
jellegti alapképzésben részt vevé hallgatok
tanuldsi eredményeit méri annak érdeké-
ben, hogy javitsdk a tanitds és tanulds mi-
ndségée (...)”

*A CLA ésa MAPP kétamerikaihallgat6i kompeten-

A szovetségi kormanynak 6sztonzéket
kell alkalmaznia az 4llamok, a fels6okta-
tasiszovetségek, az egyetemirendszerek és
azintézmények irdnydba annak érdekében,
hogy olyan, t6bb helyen is alkalmazhaté,
a tanuldsi eredményekre fékusz4lé elsza-
moltathatésagi rendszereket fejlesszenek
ki,amelyek hozzaférhet6vé és hasznélhat6-
va valnak a hallgatok, a szakpolitikai d6n-
téshozdk és atdgabb nyilvinossig szdmara
csakugy, mint az intézményi bels6 vezetés
és az intézményfejleszt6k szamara.

Forras: U.S. Department of Education (2006).

ciamérési rendszer, amelyekrél a késébbiekben még
részletesebben sz6 lesz.

kal jar6 és nehéz szakmai vitdkat kivalté (Coates & Richardson 2011) kompeten-
ciamérési vallalkozasba? Es mi az, ami miatt egyre tobb orszag kormanya jut arra
a kovetkeztetésre, hogy szitkség van a hallgat6i kompetencidk direkt eszkézokkel
torténd mérésére, és emiatt a felséoktatds teriiletén is megprobdl arra az utra 1ép-
ni,amelynek nehézségeitaziskolai oktatds teriiletén korabban megtapasztalhatta?

Mint minden jelent8s valtozdsnak, ennek is tobbféle, egymadst erdsité oka van,
amelyek kiilon-kiilén taldn nem lennének elegendbek a folyamat elinditasahoz, de
abban a sajatos konstellaciéban, melyben a fejlett orszagok felséoktatasi rendszerei
a kétezres évek els6 évtizedének a kozepén talaltak magukat, egyiitt el tudtdk in-
ditani a folyamatot. Ot olyan okot érdemes emliteni, amelyek mindegyike abba az
irdnyba tolta és tolja a nemzeti felséoktatasi rendszereket éppuigy, mint a nemzet-
kozi oktataspolitika-alakitd k6zosséget, hogy elinduljon a hallgatéi kompetencidk
mérését szolgald rendszerek kiépitése felé. Ezek az okok szorosan dsszefiiggenek
egymadssal: azt is mondhatjuk, hogy mindegyikiik ugyanannak a fejlédési trend-
nek a kifejezéje, mas-mas formakban.

A tanuldsi eredmények megkizelités

Elséként taldn a kimenet-orientalt (outcome-based) tanuldsszervezés és a tanuldsi
eredmények (learning outcomes) megkozelités terjedését érdemes emliteni. A kurri-
kulum-elmélet, a tanulds-kutatds és dltaldban a pedagdgia vilagaban régéta ismert
az a megkozelités, amely megprébadlja a ,,Mit kell tanitani?” kérdésének a helyébe
a ,Mire kell a tanulénak képesnek lennie?” kérdést allitani. Ez a 20. szdzadban ki-
alakult, a modern lélektan eredményeire épiil6 pedagégiai gondolkoddsméd, ab-
bol kiindulva, hogy a 19. szazadot dominalé tandr- vagy tanitas-centrikus megko-
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zelitést fel kell valtania a tanulds- vagy tanulé-centrikus megkozelitésnek, atértel-
mezte a kurrikulum és a tanuldsszervezés feladatait. Ez utébbiak k6z6tt egyik leg-
fontosabb feladatanak tekinti azt, hogy megprébéljuk leirni, milyen tudds és mi-
lyen képességek birtokéba kell a tanuléknak keriilniiik a tanuldsi folyamat végén,
és ehhez képest masodlagosnak tekinti annak a leirdsat, hogy a tandrnak mit kell
tennie annak érdekében, hogy ez megtorténjen. Az utdbbi persze tovabbra is meg-
hatarozé fontossagu, de ennek csak egyik, nem is legfontosabb eleme az, hogy mi-
lyen tartalmakat kell tanitani: ennél nagyobb jelentésége van annak, hogy milyen
tanuldsi tapasztalatra kell szert tennie a tanuldknak, és ehhez milyen tanuldsszer-
vezési megolddsok kellenek, rdaddsul abbél kiindulva hogy minden egyén tanulasa
egyedi. Ez az alapvetéen pragmatikus megkdzelités tovabbd abbdl indul ki, mire
van sziitksége az egyénnek ahhoz, hogy az életben boldoguljon és a munkajét ered-
ményesen végezze, majd ez alapjan hatdrozza meg a fejlesztendé kompetenciakat.

A fejlett vilagban az iskolai oktatds vildgaban ez a megkoézelités az elmult két év-
tizedben altalanosan elfogadotta, s6t szamos orszdgban dominadnssé valt. Az isko-
lai kurrikulum alegtébb orszagban egyre kevésbé szélarrdl, hogy a tanaroknak mit
kell tenniiik, és egyre inkabb szdl arrél, hogy a tanuléknak mit kell tudniuk, mire
kell képesnek lenniiik. Ehhez tarsul a ,,tudas” fogalmanak atértelmezése. Ezen ma
mar elsésorban nem az ,ismereteket” értjitk, hanem egyszerre a ,,valamit tudast”
(know what), a ,képességet valami elvégzésére” (know how), a ,,tarsas kapcsolatok-
ban valé mozgas képességét” (know who) és ,,a dolgok értelmének és okainak meg-
értésére valo képességet” (know why).

A tanulasrdl és a tanulds megszervezésérdl valé modern gondolkodas, kis késés-
sel ugyan, de elérte a felséoktatds vilagat is. A nagy attorés taldn latvanyos jele az
volt, amikor John Biggs, ausztraliai szarmazast, Hongkongban dolgozé pszicho-
légus a kilencvenes években Piaget-t kovetve kifejlesztette a tanulési eredmények
(learning outcomes) szisztematikus leirasét szolgélé rendszerét és ehhez kapcsolva
megirta a ,Tanitds a minéségi tanuldsért az egyetemen” cimi kényvét, amely ha-
marosan vildgszerte ismert, és sokat idézett bestseller lett (Biggs & Tang 2007). A
tanulds modern felfogasata felséoktatas viligaba behoz6 Biggs egyik legfontosabb
tétele az volt, hogy az elérni kivant (szdndékolt) tanuldsi eredmények intelligens
meghatarozasat konstruktiv médon 6ssze kell kapcsolni a tanuldsszervezéssel és
az értékeléssel (constructive alignment). Ebben a megkozelitésben a nem felszines,
hanem ,,mély” tanuldst timogaté intelligens tanuldsszervezés rogtdn Ugy is meg-
jelent, mint a tanuldsi folyamat egyfajta min4ségbiztositasa.

A tanulési eredmények meghatarozdsara épiil6 tanulasszervezés gondolata a ki-
lencvenes évek végére a fejlett orszagok nagy részében athatotta a felsGoktatasrél
valé gondolkodds egészét. Amikor az évtized kozepén a fels6oktatas helyzetének
atfogd elemzésére és szakpolitikai javaslatok megfogalmazasara felkért Dearing
Bigottsdg az Egyesiilt Kiralysadgban elkészitette tobb mint 1700 oldalas jelentését,
annak egyik ajanldsa az volt, hogy minden fels6oktatdsi intézmény valamennyi
képzési programjara ,azonnal” dolgozzon ki olyan programleirast, amely tartal-
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mazza a szindékolt tanuldsi eredmények bemutatasat. A jelentés pontosan meg-
fogalmazta mit kell ezen érteni: igy annak bemutatdsat, hogy ,a hallgaténak mit
kell tudnia és mit kell értenie a program befejezéskor” (NCIHE 1997). Ez ott volt
a leveg6ben, amikor elkezd6dott az dtfogé felséoktatasi kurrikulum reformot je-
lent6 Bologna folyamat, igy nem meglepd, hogy a ,tanuldsi eredmények megkoze-
lités” ennek is gyorsan egyik meghatdrozé elemelett (Derényi 2006; Kennedy 2007;
Fischer & Haldsz2009). A képzési programok Gjragondoldsat kikényszeritd Bologna
reform fellazitotta és megnyitotta a kurrikulum vildgat, és a tanuldsi eredmények
megkdzelités rogton behatolt oda. Noha a Bologna folyamat keretei kzott eddig
nem sok sz6 esett a mérés-értékelés kérdésérél, megfogalmazhaté az a feltételezés,
hogy ennek felbukkandsa csak idé kérdése: ahol tanulasi eredményekrél kezdenek
beszélni, ott el6bb-utébb mindig megjelenik annak igénye, hogy vizsgaljak, vajon
ezeket sikeriilt-e elérni. Nem lehet sokéig gy beszélni szandékolt (intended) tanu-
l4si eredményekrdl, hogy valaki fel ne vesse az elért (achieved) eredmények kérdését.
Ugyanigy az sem lehetséges, hogy gy beszéljiink a min8ség biztositasardl —amia
Bologna folyamatnak az elsé pillanattél fogva meghatarozé eleme —, hogy ekdzben
afigyelem ne terel6djon a tanulds eredményességének a kérdésére, ésarra, hogy ezt
miképpen lehet értékelni és mérni. Ez rogton tovabb vezet minket a masodik, az
el6z6t8l tehat egyaltalan nem fliggetlen okhoz: ez a mindség, eredményesség és el-
szamoltathatdsag igényének kozéppontba keriilése a fels6oktatasi politikdn belil.

Mindségbiztositds, értékelés, elszdmoltathatisdg

A tanulasi eredmények megkozelités térhéditasanak kevésbé oka az, hogy e mé-
gott egy modern tanul6-centrikus felfogs huzédik meg, mint inkabb az, hogy ez
a tanuldsi és tanitasi folyamat ellenérzottségének nagymértékii névelését hozza
magéval. A min&ség sz6 ott volt Biggs konyvének a cimében is, és népszeriiségé-
neklegfontosabb hordozéja valészintileg az volt, hogy az altala javasolt pedagdgiai
megkozelités rogton mindségbiztositasi modszerként is miikodtethetd. A tanulasi
eredmények meghatdrozasa standard elemeket visz bele a képzési programok ter-
vezésébe és szervezésébe, noveli ezek transzparencidjat és erdsiti a képzési célok
szamonkérhet8ségét. Az, hogy milyen médon hatdrozzdk meg a szandékolt tanu-
lasi kévetelményeket és ehhez milyen értékelési eljarasokat rendelnek hozzd, a kép-
zési programok mindsége megitélésének egyik legfontosabb kritériumava valhat.
A standardizalds és az ehhez kapcsolédé értékeld mérés az Uj Kozszolgélati
Menedzsment, azaz a New Public Management (NPM) filozéfidjanak egyik meg-
hatarozé eleme. A kézszolgaltatasok e filozéfiat kovet6 reformjanak jelent8s hata-
sa volt az iskolai szektorban kiépiilt mérési és értékelési rendszerekre (e hatdst az
OECD 2009-ben indult kézoktatasi értékelési tematikus vizsgéalata’ keretei kozott

7 Lésd az OECD ,,OECD Review on Evaluation and Assessment Frameworks for Improving School Out-
comes” c. weblapjat.


http://www.oecd.org/document/24/0.3746.en_2649_39263231_44567960_1_1_1_1.00.html

406 ERTEKELES ES POLITIKA Y

késziilt orszagjelentések koziil tobb is emlitette). Meglepé lett volna, haa NPM filo-
zbfia e tekintetben nem érte volna el a felsGoktatastis. A korabbanidézett Spellings-
jelentésben ez nagyon vildgosan titkr6z8dik: ez ugy is interpretalhaté, hogy a ta-
nuldsi eredmények standardizalt tesztekkel torténd mérését, amit korabban a ,,No
Child Left Behind” térvény® az iskolai szektorban az elszamoltathatdsag legfonto-
sabb eszkozévé tett, most behozzak a felsGoktatisba is.

Figyelemre méltd, hogy Eurépaban ez a folyamat mennyivel hatrébb tart. A felss-
oktatds eurépai min8ségi standardjait rogzité ENQA dokumentum (ENQA 2009)
még semmilyen médon nem utal a hallgatéi kompetenciamérések intézményérté-
kelési célokra torténé felhasznélasara. Noha részletesen foglalkozik a hallgatdk ér-
tékelésével, és ezzel kapcsolatban atfogd és specifikus mindségi standardokat fo-
galmaz meg, ezt nem kapcsolja 6ssze az intézmények értékelésével igy, ahogyan az
Egyesiilt Allamokban ez mar megtdrtént. Bar az eurdpai standardokat megalkotd
eurdpaiszervezet,az ENQA tagjaaz OECD AHELO programjat timogaté konzul-
tacios testiiletnek,’ és a hallgatdi teljesitménymérés a rangsorokkal egyiitt termé-
szetesen ott van az ENQA vezetSinek alatéterében,'® a min8ségbiztositasi szakma
erésen elkotelezett a kvalitativ megkozelitések mellett és 6vatossaggal viszonyul a
hallgatéi teljesitmények standardizalt tesztekkel torténé méréséhez mint mindség-
biztositasi vagy minéségértékelési eszk6zhoz. A mindségbiztositasi szakemberek-
ben érezhetéen jelen van egyfajta aggddas amiatt, hogy a hallgatéi kompetencia-
mérésekre épiild intézményi mutatdk eldtérbe keriilése elfedheti azta komplexitast,
amit csak a mindség dtfogd fogalma képes visszatiikrozni."

Ugyanakkor minélinkabb el6térbe keriilnek a minéségbiztositason beliil is a mér-
het6 adatok és minél inkdbb norméva vélik a tényekre épiil6é dontéshozatal, annal
nagyobb az esélye annak, hogy a megkivant adatok kozott a hallgatdi kompeten-
cidk mérésébol szarmazd, intézményi szinten aggregalhaté eredmények megjelen-
hetnek. Eppen ez az a teriilet, ahol az elmuilt évtizedben 6riasi kontraszt alakult ki
aziskolak és az egyetemek kozott. Az iskoldk vildgaban alegtobb fejlett orszagban
mar mitkédnek olyan adatgyijtési és adatfeldolgozasi rendszerek, amelyek az 6sz-
szes tanuld vagy tanulékbdl képzett mintak teljesitményének standard eszkozok-
kel t6rténé mérésére épiilnek. Egy e témaban késziilt, 2009-ben kiadott kiadvany
(Euridyce 2009), amely 32 eurdpai oktatasirendszerben vizsgaltaa nemzeti szinten
szervezett, tesztekkel torténd tanuldi teljesitményméréseket, 21 olyan rendszertazo-
nositott, ahol ezeket az iskolak vagy az oktatasi rendszer egésze teljesitményének

8 Lasd az amerikai szovetségi oktatasi minisztérium torvényt bemutatd honlapjat.

9 Lasd az OECD ,,AHELO Stakeholders Consultative Group - Member Organisations” cim{ weblapjat.

10 Lasd pl. az ENQA elnoke, Achim Hopbach 2010-ben a ,,Min&ségbiztositas jov6jérdl” tartott Melbourne-i
el6adasat (cim az onléjn valtozatban).

11 Ezjollathat6 az ENQA képvisel8inek az AHELO konzultacids testiiletében torténé hozzaszoélasaibdl. Lasd
pl. , AHELO Stakeholders’ Consultative Group Summary Of Discussions Meeting 4 February 2009”.


http://www2.ed.gov/policy/elsec/leg/esea02/index.html
http://www.oecd.org/document/11/0.3746.en_2649_35961291_45611083_1_1_1_1.00.html
http://www.auqa.edu.au/files/presentations/the_future_of_quality_assurance_hopbach.pdf
http://www.oecd.org/dataoecd/37/61/42494934.pdf
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a mérésére haszndltak, és csak 5 olyat, ahol nem volt nemzeti szinti tesztelés. Az
ilyen tanuléi teljesitménymérésre épiil adatgytijtések, az ezekre épiil6 adatrend-
szerek ésaz ezeket haszndlé teljesitménymenedzsmentrendszerek vilagszerte latva-
nyosan fejlédnek, kiilonésen azt kévetéen, amikor megjelennek benniik a minden
egyes tanulé nyomon kdvetésétlehetévé tevd egyéni tanuldi azonositdk, és amikor
az adatokhoz valé hozzaférést felhasznalébarat feliiletekkel teszik sokak szamaéra
hozzaférhetdvé (Haldsz 2011b). Az iskolai oktatdsban kiépiilt és rohamosan fejls-
dé ,tesztipar” természetes médon megprébal behatolni a felséoktatasba is, és eh-
hez egyre tobb helyen szerzi meg a politikai dontéshozdk timogatasat.

Nehezen képzelhetd el az, hogy a tanuléi teljesitménymérésre épiilé teljesitmény-
menedzsment rendszerek terjedése megalljon az iskolai oktatas és a fels6oktatds
hatdrdnal. Anndlis inkdbb, mert évtizedekkel korabban nemcsak behatoltak mar
oda, hanem a kialakulsuk is részben — az Egyesiilt Allamokban — ott kezd3dott
(Shavelson 2007). A terjedésiiknek valdszintileg az vetett gatat, hogy kordbban az
egyetemeken nem volt olyan nyomas, hogy a teljesitményiiket mérheté médon de-
monstraljak, mintamilyen az elmult egy évtizedben kialakult, és e tekintetben nem
volt akkora kontraszt az iskoldk és az egyetemek kozott, mint ami a kilencvenes
években kialakult a ,,No Child Left Behind” t6rvény nyoman. Egy ideig gatolhat-
ta a terjedést az is, hogy a felsdoktatasban az iizleti vilagbél athozott minéségme-
nedzsment olyan modelljei terjedtek el, amelyek dontéen a folyamatszabalyozésra
vagy a szervezeti kultira fejlesztésére épiiltek, és amelyeknek egyszertien nem volt
része a tanuldi hallgaté teljesitmények mérése. A kvantitativ moédszertani kultdra-
jaban és a szervezeti viselkedés vagy menedzsment és vezetés diszciplinaris vilaga-
banszocializalédott ,minéségmenedzserek” és a kvantitativmédszertani kultdrat
képviseld, inkabb a pszicholdgia vagy a tanuldstudomany vildgabol érkez6 teszte-
16k kozott egyszertien nem voltak érintkezési pontok, vagy ha voltak, azok inkabb
fesziiltségekkel voltak terhesek. Az egymasra talaldshoz id6 kellett, és ez a 21. sza-
zad elsé évtizedében szemmel ldthatéan be is kovetkezett. Epptigy, ahogyan korab-
ban az iskolak vilagaban, ahol a tanuléi teljesitménymérések adatait itt-ott mar a
hatvanas évektél kezdve hasznalni kezdték a tanfeliigyel6k, és ahol a kilencvenes
években tortént meg a nagy 4ttdrés Anglidban, ahol el6szor kezdték nyilvdnossag-
ra hozni az iskoldk Osszesitett teszteredményeit, és ahol rogton az iskolakrol készi-
tett,ugyancsak nyilvanos kvalitativ értékeléseknek ishamar fontos elemévé véltak.

A tanulési eredmények megkozelitésnek a programtervezésben torténd terjedé-
se, mint lattuk, 6nmagaban is kivalthatta a hallgatéi kompetenciak standard esz-
kozokkel torténd értékelésének az igényét, ez azonban ettél maradhatott volna az
egyes kurzusok vagy képzési programok szintjén. Ott azonban, ahol felértékels-
dik az intézményértékelés és az intézmény-akkreditacio, és ahol az intézményi mi-
néségbiztositassal kapcsolatban névekvé elvarasok és ezeket tiikroz6 standardok
alakulnak ki, el6bb-utébb ,,felfedezik” azt, hogy a teszteredmények intézmények
egészének az értékelésére is felhasznalhatdk. Ezt nyilvan segitette az, hogy ezagya-
korlat az iskolédk vilagaban megallithatatlanul terjedt.



408 ERTEKELES ES POLITIKA Y

Végiil a min6ségbiztositas hatdsaival kapcsolatban érdemes utalni arrais, hogya
létez8, altalaban a gazdasdg vilagabol atvett mindségbiztositasi rendszerek, gyak-
ran éppen a felsdoktatas egyik legfontosabb funkcidjat, a tanuldst hanyagoljak el,
illetve sokkalinkabb az oktatési folyamat szabalyozottsdgara, semmint a hallgat6i
képességek fejlddésére figyelnek. Az oktatds minbéségének biztositdsat célzé rend-
szerek nagy gondot forditanak az oktatasi folyamatok pontos tervezésére, de arra
mar ritkdn figyelnek, hogy ezek eredményeképpen a hallgatéik milyen minéségti
valésagos tanuldsi tapasztalathoz jutnak. A 2006 és 2009 kézott kiosztott magyar
Fels6oktatasi Min6ségdij palyazatok elemzésébél példaul kideriilt az, hogy van
tobb olyan minéségmenedzsment rendszeriikkel kivdlosag dijra palyazé vagy azt
elnyerd intézmény, amelynek a pdlyazataban a tanulds sz6 alig vagy egyaltalin nem
fordulteld (Haldsz 2010). A hallgatéi kompetencidkra valé odafigyelés, ami tobbek
kozott ezek mérésében fejez6dhet ki, ezt a kockazatot cs6kkenti.

A felséoktatdsi rangsorok

A hallgatéi kompetenciavizsgalatok iranti vilagszerte megfigyelheté névekvé érdek-
16dés harmadik oka azzal a felsoktatds minGségének javitasat szolgalni hivatott
ismert eszkozzel fiigg 6ssze, amelyet a felsdoktatasi rangsorok alkotnak. Ezekrél,
és a felsdoktatasra gyakorolt hatdsukrdl tobb nemzetkozi elemzés késziilt (1dsd pl.
Altbach 2006; Salmi & Alenoush 2007; Hazelkorn 2007,2009; EUA 2011), ésj6 ideje
ahazaiszaktudomdanyos és médiaérdeklédésnek is a kozéppontjaban allnak (Torok
2008; Fibri 2008; F4bri 2009; Erudicio 2001). A rangsorokkal kapcsolatban meg-
fogalmazott egyik gyakori kritika az, hogy gyakran elhanyagoljik a tanulas ered-
ményességéhez kapcsol6dé tényezdket. Altaldban nem veszik tekintetbe a tanitas
minéségét, ésazoknak a mutatéknak, amelyekre épiilnek, alegtobbszor egyike sem
tekinthetd olyannak, amiebben a dimenziéban valéban mérnitudna a teljesitményt.
Készitéik figyelmét sokkalinkdbb a kutatasi, mintsem az oktatasi teljesitmény fog-
laljale, éshaazutébbia figyelmiik eléterébe is keriil, ennek mérésére altalaban olyan
indikatorokat hasznalnak, amelyek valéjaban nem alkalmasak a tanulas minésé-
gének a mérésére, legalabbis ha e minéséget a korabban emlitett médokon értel-
mezziitk. Tovabba 4ltaldban csak alétez6 fels6oktatasi intézmények egy toredékée
veszik célba, az intézmények 6riasi hanyada ezekben egyéltalan nem jelenik meg.
Noha a rangsorok létét mindenki kénytelen tudomasul venni, és a legtobb elem-
26 — még a kritikusabbak is — 4ltaldban elismerik jelent8ségiiket a fogyasztok tajé-
koztatasaban, a fels6oktatas transzparencidjanak a javitasaban és az intézmények
kozotti pozitiv versengés generdlasaban, gyakran szova teszik, milyen médon de-
formaljak az intézményi viselkedést. Az egymdssal versengé intézmények, amelyek
szeretnének arangsorokban jobb poziciéra szert tenni, gyakran olyan eszkézokkel
probaljak a rangsorpozicié kiszamitdsahoz hasznédlt pontszdmaikat javitani, ami
nem vezet valésigos minéségjavulashoz. A hallgatéi képességek fejlesztésében ki-
valé eredményeket mutaté intézmények altalaban a rangsorok aljara keriilnek azok-
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kal szemben, amelyek gyengék lehetnek a tanulds timogatasaban, de a hallgatok

szelektaldsdval és néhany kiemelkedé kutaté magukhoz vonzasaval magas pont-
szamokat tudnak szerezni, és igy feljebb tudjak magukat torndszni. A tanulsszer-
vezési eredményességet elhanyagol6 rangsorok igy félrevezetd visszajelzéseket ad-
nak az intézmények szaimdra és olyan irdnyba terelik ket, ami nincs 6sszhangban

a tarsadalmi igényekkel. Nem meglepd, hogy a téma egyik taldn legismertebb és

legnagyobb szakmaihatassal bir6 szakértéje az Eurdpai Egyetemi Szovetség egyik,
a felséoktatdsi mindségbiztositas globalis trendjeit elemz6 kiadvanyaban tigy em-
litette az OECD kompetenciamérési kezdeményezését, mint egyfajta ,,ellenmérget”
a rangsorokkal szemben (Hazelkorn 2009).

A fels6oktatasi hallgat6i kompetenciaméréseket ezek kezdeményezéi tudatosan
szeretnék a rangsorok alternativdjaként felhasznalni vagy legalébbis kikertlhetet-
lenné tenni készitéik szamara azt, hogy az ilyen mérésekbdl szarmazé adatokat is
vegyék figyelembe akkor, amikor egy-egy intézmény rangsorpoziciéjat meghata-
rozzék. Arraszamitanak, hogy hasikeriil megbizhaté standard eszk6zokkel mérni
azokata kompetencidkat, amelyekre a hallgaték a tanulmdnyaik soran szert tesznek,
azilyen eredmények sokkal tartalmasabb és relevansabb visszajelzést adnak majd
fels6oktatasiintézményeknek arrél, hogy mennyire eredményesek a hallgat6i képes-
ségek fejlesztésében, és hol vannak azok a pontok, ahola munkdjukat javitaniuk kell.

Az oktatds és a munka vildga

E tanulmanyt azzal kezdtem, hogy a munka vildganak a képvisel6ivel, munkaadéi
szervezetek vezeté munkatarsaival készitettinterjikra hivatkoztam. Ez nem véletle-
niil tértént: azt szerettem volna ezzel jelezni, hogy bar az oktataslegtbb szerepldje
szamara f6leg az el6z6ekben emlitett okok lathatdak, a hallgatéi kompetenciamé-
rés terjedésére valdszintileg az oktatds és a munka vildga k6zotti kapcsolatok atala-
kulésa, ezen beliil kiilondsen az utébbi hatasanak az eré6s6dése fogja a legnagyobb
befolyést gyakorolni. Kiilénésen igy van ez azokban a régidkban és azokban az or-
szagokban, ahol tilsdgosan gyorsan zajlott le a felséoktatasi expanzid, ahol ennek
finanszirozasdranem dlltak rendelkezésre a megfelel6 forrasok, ahol a felséoktatas
reformjanak alakitdsdba nem vontak be megfeleld6 médon a munka vildganak kép-
visel6it és ahol mindezek miatt vagy drdmai médon romlott a felsoktatds ming-
sége, vagy a mindség fogalmahoz olyan archaikus értelmezések tapadtak, hogy ezt
teljesen elszakitottak attdl, amit ez alatt a munka vildgédnak a képvisel6i értenek.
Ezek azok az orszdgok és régidk, ahol a formalis végzettségek szamanak a robba-
ndasszer( és csaloka novekedése elfedi azt a tényt, hogy a népesség, és ezen beliil a
munkaerd tényleges képességében nem javulas, hanem romlas tortént.
AVilagbank egy k6zelmultban megjelent, a kelet-eurdpai és kozép-azsiairégioval
foglalkoz6 kiadvanya (Sondergaard et al 2012), éppen ezt jeldlte meg e térségek or-
szagainak egyik legnagyobb problémajaként. Sokatmondé cime — ,,Képességeket,
ne csak diplomdkat” — kritikat fogalmazott meg amiatt, hogy ezek az orszagok az
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oktataspolitikdjukban tilsdgosan a formalis végzettségekre fokuszéltak és az ok-
tatasi rendszerek expanzidjat és a képzésbe vald bejutas lehetSségének a bévitését
szorgalmaztak, ami azonban nem jart egyiitt a képességek minéségének a javula-
saval. Az elemzés azt is hangsilyozza, hogy mig e régidk orszagainak oktatdsi rend-
szerei eredményesnek tiinnek az alapvet6 készségek fejlesztésében, kiillondsen az
oktatds kezd6 szakaszdban, a magasabb szint{i és 6sszetettebb kognitiv képessé-
gek fejlesztésében mar gyengék. De adatok is alig allnak rendelkezésre: mikzben
sokat tudunk arrdl, hogyan javultak a beiskoldzasi ardnyok, arrél szinte semmi in-
formaciénk nincs, vajon a megszerzett végzettségek mogott milyen képességek ta-
lalhatéak: milyen a minéségiik és mennyire relevansak a munka vildganak az igé-
nyeihez képest.

Az oktatas és amunka vilaga kozotti kapcsolatok atalakulasanak tobb, a témank
szempontjabdl relevans elemét lehetne itt emliteni, ezek koziil csak a legfontosab-
bat, a képesitési rendszerek reformjat emelném ki. Az oktatds fejlédését befolydso-
16 globalis trendek koziil ez az egyik legnagyobb hatdst (Young 2003; Coles 2006;
OECD 2007),amelynek részben kozvetett, részben kozvetlen, de mindenképpen jol
lathaté szerepe van a hallgatdi kompetenciamérések varhaté terjedésében. Az el-
mult évtizedben kibontakozott, bar az angolszdsz vilagban mar kordbban elindult
kvalifikaciés reformoknak két kiilondsen fontos sajatossagat kell itt kiemelni: az
egyik az oktatasi rendszer egyes alrendszereinek 6sszekapcsoldsa, a masik — ettél
nem fiiggetleniil — a képesitések leirdsdnak és definidldsanak a dominans médja.

Amiazel6bbitilleti, ezazzaljar, hogy az oktatasirendszerek egyes alrendszereiben
alkalmazott programtervezési, tanuldsszervezési és értékelési modszerek nemcsak
kénnyebben dtkeriilnek mas alrendszerekbe, de — ha ezek szorosan kapcsolédnak a
kvalifikaciés rendszer fontosabb elemeihez — nem is lehet megakadalyozni a terje-
désiiket. Ha a szakképzés vildgaban a végzettség elismerését korabban hozzakap-
csoltak bizonyos kompetencidk meglétének a vizsgélatdhoz, akkor a felséoktatas
vilagaban is problémassa valik a diplomak kiadasa tigy, hogy amogétt nincs ott a
megfeleld kompetencidk alapos vizsgalata. Ha ez az alapossdg masutt mar hozza-
kapcsolédottaz egyéni teljesitmény standard eszkozokkel torténd méréséhez, akkor
ez a hozzakapcsolddds a felsdoktatds vildgdban is kikeriilhetetlenné valhat. Vagy
ha a feln6ttkori tanulds vildgéban elterjed a nem formdlis és informadlis tanulas at-
jan megszerzett kompetencidk elismerése, és ott bevett gyakorlattd lesz a ,,nem azt
nézziik, hol tanulta, hanem azt, hogy tudja-e” gyakorlat, akkor nehezebbé vélik az,
hogy a kvalifikaciéhoz val6 hozzajutdst meghatarozott képzési programokban tor-
ténd formalis részvételhez kossék, és fontosabb lesz a meglévé kompetencidk meg-
létének a vizsgalata. Az Eurdpai Képesitési Keretrendszer ez utébbit explicit moé-
don hangsulyozza (Eurdpai Bizottsdg 2009).

Ami az utdbbit, azaz a kvalifikdcidk leirdsdnak és definidldsdnak a dominans
médjatilleti, ennek egyik hatdsa az, hogy altalanos normava valik a kvalifikaciék
tanulasi eredményekkel torténé leirasa. Az Eurdpai Képesitési Keretrendszernek
ez az egyik meghatarozé jellemezdje: e nemzetek folotti rendszer eleve tanulasi
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eredményekhez, azaz kompetencia-szintekhez kapcsolja a kvalifikdciés szinteket,
és képzési programokrél nem tesz emlitést. Bizonyos szinteket ugyan kdzvetleniil
megfeleltet az Eurdpai Fels6oktatéasi Térség keretei kozott parhuzamosan kidolgo-
zott, a felséoktatasi végzettségi szinteket leird in. Dublini Szintleirasoknak, ame-
lyek hozzédkapcsolédnak képzési program tipusokhoz, de egyértelmiien ez utdbbiak
is a tanuldsi eredményekre és a kompetencia-leirasokra épiilnek (Bologna... 2004).

A munka vilaganak a kvalifikacids rendszerekre gyakorolt hatasat tovabb erdsi-
ti az, hogy a munkaadé szervezetek egyre kevésbé elégednek meg azzal, hogy na-
gyobb beleszélasuk legyen a kvalifikdcidk meghatarozaséba, hanem olyan parhu-
zamos rendszereket hoznak létre, amelyek agazati foglalkozasi profilok leirasat
célozzak. Ezek értelemszertien végképp csak a munkavégzéshez szitkséges képes-
ségekrél szélnak, és nem arrél, hogy mit kell tanitani az adott munkakérre vég-
zettséget nyujtd képzési programokban. Az a munkaadd, aki ,,képességet és nem
végzettséget” igényel aztis igényli, hogy formalisan elismerhetéek legyenek azok a
kompetenciak, amelyekre az egyének nem képzési programokban valé részvétellel,
hanem a munkavégzés sordn tesznek szert, marpedig ez megbizhat6 kompetencia-
mérési mechanizmusokat igényel. A felsdoktatas tobbek kozott azért kényszeriil
rd azoknak a minéségbiztositdsi mechanizmusoknak a bevezetésére, amelyekrél
az el6z6 részben volt sz6, mert a munkaadéi oldal elvesztett bizalmat prébalja igy
visszaszerezni, és azért emeli be a kompetenciamérést is e mechanizmusok kozé,
mert a munkaadoéi oldal szemében érthet6 okokbdl ezzel lehet a leginkabb bizal-
mat szerezni (Allen et al 2005).

A kompetenciamérés lényege éppen az, hogy nem a formalis végzettségrél kivan
adatokat nytjtani, hanem az e mogott meglévé vagy e mogiil éppen hianyzé valo-
sagos képességekrdl. Tamogatdi arra szamitanak, hogy az a visszajelzés, amelyet
a hallgatéi kompetenciamérésekbdl szdrmazé adatok adnak az intézmények sza-
mara, arra 6sztonzik éket, hogy ne olyan mutaték javitasara ésszpontositsanak,
mint a kiadott diplomék szdma vagy az akkreditdlt képzési programok kinalata-
nak andvelése,hanem arra, hogy a hallgatdik tanuldsa valéban eredményeslegyen.
Arrais szdmitanak, hogy haa mért kompetenciak meghatarozasa soran tekintettel
vannak arra,hogya munka vildga milyen kompetencidk birtoklasat varjaa végzett
diplomésoktdl, fokozatosan visszaszerezhetik utébbiak bizalmat és tAmogatasat.

Ertékek, trendek, standardok és médszerek

Mint lattuk, a hallgatdi kompetencidk mérése felé fordult figyelem egyik oka a ta-
nuldsi evedmények megkozelités elterjedése. Ez nem meglepd, hiszen ott, ahol tu-
datosan és mddszeresen elvégzik a szdndékolt tanuldsi eredmények leirdsét, azaz
standard elvardsokat rogzitenek, értelemszertien er6sédik az igény, hogy ellendriz-
z¢ék, vajon az egyes hallgatok vagy hallgatdi csoportok a tanulasi folyamat végén va-
léban birtokaba keriilnek-e a folyamat elején megfogalmazott szdandékolt tanulési
eredményeknek. Furcsa lenne, ha valahol igy mozdulnénak el a kimenetorientalt
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oktatas (outcome based education) felé, hogy kozben ne néne az igény arra, hogy a
kimenetnek valé megfelelést ellenérizzék is.

Fontos el8re bocsatani, hogy a szaindékolt vagy tervezett tanulasi eredmények
meghatdrozasa tobbféle médon islehetséges csakiigy, mintannak értékelése, vajon
sikeriilt-e ezeket a valdsdgban elérni. Ami az elébbit illeti, ez az a pont, ahol a kva-
lifikaciés rendszerek korabban emlitett reformja, nevezetesen a nemzeti képesitési
keretrendszerek fejlédése kézvetlen és nagy hatast gyakorol. Ezek ugyanisjellegzetes
moédon kompetencia-alapi megkozelitést kovetnek, azaz az egyes kvalifikacidkhoz
olyan komplex kévetelményeket kapcsolnak, amelyek a tudas és képességek tobb-
téle formajat fedik le, és amelyek nagy hangstlyt helyeznek a gyakorlatban térténé
eredményes cselekvésre. Igy példaul az Eurépai Képesitési Keretrendszer a tudas
(knowledge), a képességek (skills) és a kompetencia, azaz az autoném és felel6s cse-
lekvésre valo képesség és hajlanddsdg komplex egyiittese (competence) hArmasdban
irjale akvalifikdcidkhoz kapcsol6dé kovetelményeket.'> Az egész életen at tarté ta-
nuldshoz sziikséges kompetencidkrol elfogadott uniés ajanlés pedig a kompetencia
4tfogd fogalma alé sorolja a tudas (knowledge), a képességek (skills) és az attitlidok
(attitudes) kategéridkat.”® A felsGoktatasi végzettségekrdl sz616, kordbban emlitett
Dublini Szintleirdsok 6tféle tanuldsi eredményt kiillonboztetnek meg: ezek (1) ,,tu-
dés és megértés”, (2) a ,tudas és megértés alkalmazasa”, (3) az ,,itéletalkotds”, (4) a

»kommunikéci6” és (5) a ,,tanulasi képességek” (Derényi 2009). Elvileg ezek mind-
egyike mérheté: mindegyikhez hozza lehet rendelni standardizalt feladatsorokat
és kivanatos célértékeket.

Ahhoz,hogy ahallgat6i kompetencidk mérésének alehet8ségeirél képetalkothas-
sunk és alétez6 megkozelitéseket at tudjuk tekinteni, sziikségiink van valamilyen
osztalyozasi rendszerre, amely megkiilonboézteti a jellegzetes formékat. Legalabb
négy dimenziét érdemes megkiilénboztetniink, amelyek mentén ezeket el tudjuk
rendezni. Az egyik a mérés direkt vagy indirekt médjat jeloli, a masik a mérés id6-
pontjara utal, a harmadik a megkérdezett alanyokra, végiil a negyedik a felhaszna-
las médjara. Az els6 hdrom dimenziét figyelembe véve felrajzolhatunk egy olyan
tipolégiat, amellyel sikeriil eligazodni alehetséges és1étez6 mérések meglehetésen
nehezen attekinthet6 vilagaban, és amely aztislehet6vé teszi, hogy vildgossa tegyiik,
ebben a tanulmanyban mir6lis van sz6 (14sd 1. tablazat). Ez a tipoldgia elméletileg
hat lehetséges tipus azonositasat teszi lehetdvé. Azért csak hatot, és nem nyolcat,
mert a kdzvetlen mérés a munkaadé oldalan nem értelmezhetd. E tanulmany ezek
koziil csupan egyre fékuszal: ez az elsé tipus, amikor a tanulmanyok alatt a hallga-
t6k kérében végeznek olyan felmérést, amely a kompetencidk kozvetlen mérésére
épil. Azaz nem foglalkozik azokkal a mérésekkel, amikor munkaadékat kérdez-
nek meg arrdl, mennyire elégedettek az dltaluk megismert, altaldban mar végzett

12 Az Eurépai Parlament és a Tandcs ajanldsa (2008. aprilis 23.) az egész életen dt tart6 tanulds Eurdpai
Képesitési Keretrendszerének létrehozaséarél. (2008/C 111/01) Az Eurépai Unié Hivatalos Lapja C 111/1.

13 Az Eurépai Parlament és a Tandcs 2006/962/EK ajanlasa (2006. december 18.) az egész életen 4t tartd ta-
nuldshoz sziikséges kulcskompetencidkrol. Hivatalos Lap. 2006.12.30.
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hallgaték kompetencidival, és azokkal sem, amelyeket a tanulmanyok befejezése
utén, akdr a végzett hallgatdk, akdr a munkdltatéik megkérdezésével folytatnak.
[gy nem tartoznak alatékoriinkbe azok a vizsgélatok, amelyeket a diplomas palya-
kovetd rendszerek részeként végeznek, vagy amelyekben diplomésokat kérdeznek
arrdl, milyen médon hasznositjdk a munka vildgaban a megszerzett képességeiket.'

1. tablazat: A hallgatdi kompetenciamérés lehetséges formai

A megkérdezett személy
Hallgat6 Munkaadé
Tanulmanyok alatt Kouvetlen L -
Y Kozvetett 2 5
Avizsgalat ideje Munkéba allas utan ~ Kozvetlen 3 -
(graduate survey, Kivetett A 6
adult survey)

Kozvetett mérésen azt értjitk, amikor a megkérdezettek nem standardizalt tudds-
méré vagy képességméré teszteket oldanak meg, hanem kérdbives modszerrel a tu-
dasukkal vagy képességeikkel kapcsolatos szubjektiv vélekedéseikre kérdeznek ra.
E tanulmdny elsésorban a kdzvetlen méréssel foglalkozik — ilyen a kés6bbiekben
bemutatandé AHELO is — vagyis azokkal, amelyek olyanok, mint az iskolak vila-
gaban az IEA vizsgalatok, a PISA vagy a hazai kompetenciamérés.

A tablazatban megjelen6 harom dimenziét még eggyel kell kiegésziteniink: ez
a mérések eredményeinek a felhaszndldsara vonatkozik. A mérésnek lehet célja
egy-egy hallgaté egyéni teljesitményének az értékelése, de az egyéni mérések 6sz-
szesitésévellehetséges célul kittizni egyes képzési programok, intézmények vagy in-
tézményeken belilli egységek (pl. tanszékek) és természetesen nemzeti rendszerek
értékelésétis. Hallgat6i kompetenciamérésrél beszélve alegtobb ember a legelsére
gondol, itt azonban nem ez all a figyelmiink fékuszdban. Az érdekes itt a szamunk-
racsak az,amikor az egyéni mérési eredményeket aggregaljak, és programok, de £6-
leg intézmények és rendszerek értékelésére hasznaljék: éppugy, ahogyan ez a PISA-
vizsgalat esetében torténik, vagy ahogyan ez a magyar kompetenciamérés esetében
is torténhet (noha ott fontos cél az egyes tanul6k nyomon kévetése is).

Noha kizardlag az aggregalt adatokra épiil6 értékelés foglalkoztat minket, egy
pillanatra sem szabad elfeledkezni arrél, hogy ez egyének tudasanak vagy képessé-
geinek amérésére épiil. Ebben a kontextusban az értékelés, és ennek standardizélt és
kvantifikalt forméja, a mérés két problémaja is kiilondsen érdekessé valik. Egyfelél
az, vajon az alkalmazott értékelési-mérési eszk6zok 6sszhangban vannak-e a szan-
dékolt tanuldsi eredményekkel, azaz valéban annak az értékelése torténik-e, amit

14 Az utébbiak k6z¢é tartozik példdul ajol ismert ,, Reflex Projekt” elnevezésti nemzetkozi 6sszehasonlité vizs-
galat, vagy ennek kiegészitSje és folytatdja, a Magyarorszégra is kiterjedd Hegesco.


http://www.fdewb.unimaas.nl/roa/reflex/
http://www.hegesco.org/
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tanuldsi célként megfogalmaztak. Mésfeldl az, vajon mennyire megbizhatbak az
értékelési eredmények, és mi torténik veliik, azaz példdul felhasznaljék-e azokat a
tanulds és a tanuldsszervezés vagy az intézményi miikodés jobbitasara. Az el6bbi
szemponthoz kétédik az, amit Biggs pozitiv 6sszhangba hozdsnak nevez, azaz az
értékelési médszerek és eszkozok hozzdigazitdsa a tanuldsi folyamat elején meg-
fogalmazott szandékolt tanuldsi eredményekhez (Biggs & Tang 2007). A kimenet-
orientalt oktatas vilagaban ez a képzési programok szervezésének egyik meghata-
roz6 eleme. Az utdbbi szemponthoz kapcsolddik az értékelési és mérési eszkozok
és a mérési eredmények bemutatdsanak és felhasznélasanak allandoé fejlesztése.

A kittizétt tanulasi eredmények meghatarozasa, azaz a standardok allitasa, és
az ezeknek valé megfelelés vizsgalata egymastél elszakithatatlanok: ugyanan-
nak a folyamatnak két oldalarél van sz6. Azok, akik az elébbivel foglalkoznak,
eldbb-utobb az utébbival is fognak, és akik az utébbival foglalkoznak, nem ke-
riilhetik ki az el8bbit: a két féllegalabbis megtalalja egymést. Nem meglepd, hogy
amikor az OECD elkezdett dolgozni a hallgatéi kompetencidk nemzetkdzi 6ssze-
hasonlité mérésének projektjén, hamar kapcsolatba keriilt az Eurépai Bizottsag
altal korabban tdmogatott, addigra hiressé vélt Tuning projekttel, (Gonzdlez &
Wagenaar 2008) és kozdsen dolgoztik kiazokat a standardokat, amelyekhez azutdn
az AHELO mérési eszkozeit hozzd illeszthették (OECD 2011a; 2011b). A Tuning
projekt keretein beliil tobb diszciplinaris szakteriilet képvisel8i nemzetkozi fej-
leszt6 csoportokban prébaltak megegyezni abban, hogy az adott szakteriilet hall-
gatodinak az alapképzés (Bachelor) végén milyen kompetencidkkal kell rendelkez-
nitik, és ezt rogton az ECTS megszabta keretek kozott tették, azaz a hallgatdkra
harithaté munkateher redlis becslésébél indultak ki, és nem a szakteriilet hagyo-
manyos tudds-meghatarozasabdl.

Amikor 2009-ben a Melbourne-i Egyetem kurrikulum-kutatassal foglalkozé ta-
ndra, Kerri-Lee Harris az ausztriai felsoktatdsi min8ségligyi szervezet szdmara
egy atfogd tanulméanyban megproébalta szintetizdlni a felséoktatasi tanulasi telje-
sitményekkel kapcsolatos standardok meghatarozasara és mérésére iranyulé nem-
zetkdzi kezdeményezéseket, eleve e két teriilet szétvalaszthatatlansagabdl indult
ki. Elemzését egy olyan modell felvazolasaval kezdte, amely egyardnt tartalmaz-
ta a kurrikulum-standardok (ezen beliil a szandékolt tanuldsi eredmények) meg-
hatdrozasat és a hallgatéi kompetencidk mérését. Erdemes ezt a modellt felidézni,
mertnagyon j6l sszefoglalja mindazokataz elemeket, amelyeknek a szemiink el6tt
kell lennie akkor, amikor a hallgat6i kompetenciamérések problémadival foglalko-
zunk (lasd 1. 4bra). Az ébra felsd részén lathatdk a kévetelmények meghatérozasa
kategéridba sorolhaté lépések, az alsé részében pedig a mérés kategéridjaba sorol-
hatéak. Az el6bbiek kapcsolédhatnak diplomakhoz, szakteriiletekhez, konkrét
képzési programokhoz és a végz8s hallgatékhoz. Az utébbiak mindig hallgatékra
irdnyulnak, de kapcsolédhatnak egyes kurzusokhoz (tanegységekhez), a diploma
megszerzéséhez és a belépéshez vagy kilépéshez (beleértve ebbe ezek dsszevetését,
azaz a ,hozzdadott érték” szamolasit).
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1. abra: A kovetelmények meghatarozasa és a teljesitmények mérése

Elvarasok - - s
- - Végzettséghez Szaktargyakhoz
ta.m.!.laNs ' tred.m:{nye!Lben] kapcsolado leirasok kapcsolodé leirasok
torténd meghatarozasa (anemzeti kvalifikicios (szakteriileti vagy
keretrendszer részeként diszeiplindris benchmarkok)

Standardok
<,‘:l lehetséges

Végzos hallgatékhoz Pr.

g ogram-profilok . -
kapcsolt tulajdonsigok (k{ngé:ipuz-mok erisa) monitorozasa
(amit az intézmény 2 =
diplomasoktol elvir

Belépéshez kapcsolodo
méres

(hallgatdi teljesitmény mérése a
belepesnel) ’J

Standardok
<:l lehetséges
monitorozisa

Végzéshez kapcsolédd

meérés

A hallgatéi
teljesitmények
kozvetlen mérése

Egység szintii mérés
(egyes tanegységekhez kapcsolva)

Standardok EI

lehetséges

monitorozisa 5
= Altalénos mérés

(diploma megszerzéséhez

kapesoléds)

(végzettek teljesitményének
méréss)

Forras: Harris (2009).

Harris modellje j6l mutatja azt, hogy standardokat vagy kévetelményeket lehet
akdr folyamatokhoz akér hallgatékhoz kapcsolva is meghatarozni. Az utébbiak
orientalhatjdk azokat az értékeléseket vagy méréseket, amelyeket a hallgatdk ko-
rében lehet végezni, a legkiilonb6z8bb eszkozokkel, a hagyomanyos ,,tételhtizos”
vizsgan keresztiil a ,,zarthelyi dolgozatokon at” a standard tesztekkel végzett fel-
vételi vizsgikon keresztiil a kiils6 értékelSk 4ltal végzett kompetenciamérésekig.
Ez utébbiakkal kapcsolatban fontos hangsuilyozni, hogy ezek célja is sokféle lehet.
Féleg kétnagy kategériat érdemes megkiilonboztetni: az egyik céljaaz egyeshallga-
tok éreékelése (legyen sz6 akar felvételi vizsgakrdl, akar a diploma megszerzéséhez
szitkséges tesztekrél vagy vizsgakrol), a méasiké — és minketitt ez érdekel - egy-egy
intézmény vagy intézmények nagyobb csoportja, esetleg egész nemzeti rendszerek
értékelése. Az utdbbi esetben a hallgatok korében tesztekkel végzett kompetencia-
mérések eredményét aggregaljik, és ennek alapjan egyes intézményekre vagy in-
tézmény-egyiittesekre szamitott mutatdk keletkeznek, amelyek alapjan intézmé-
nyeket 6ssze lehet hasonlitani, és ennek alapjan akar rangsorokat is lehet képezni.
Ahallgatdi teljesitménymérésre épiil6 intézményérrékelésnek a fels6oktatds szint-
jén kevésbé vannak eldzményei, mint az alap és kozépfoku oktatas teriiletén. Mint
mar emlitettiik, az utébbit tekintve az elmult két évtizedben egyre tobb orszagban
figyelhettiik meg azt, hogy a tanuldi teljesitmények standard tesztekkel torténé mé-
résének eredményeit elkezdték az intézmények értékelésére is hasznalni (Eurydice
2003; Faubert 2009). Ehhez persze szdmos mddszertani nehézséget kellett lekiiz-
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deni, hiszen egyaltalan nem magatél értet6d6, hogy a tanulék egyéni teszteredmé-
nyeib6l milyen statisztikai feltételek mellett szabad, illetve egyaltalan szabad-e in-
tézményi szinten aggregalt adatokat szdmolni. Az alap és kozépfoku oktatas terii-
letén éveken keresztiil folytak a vitdk arrél, vajon a tanuléi teszteredmények magas

vagy alacsony abszolut értékébél szabad-e az iskola mint szervezet teljesitményére

kovetkeztetni, tekintettel arra, hogy ezt nagymértékben befolyasoljak olyan kiilsé

tényez6k, mint a tanuldk szocialis héttere, azaz minden tovabbi nélkiil el6fordul-
hat, hogy az alacsonyabb teszteredmények magasabb szervezeti teljesitményt ta-
karnak. Altaldnosan elfogadott norma lett, hogy ,hozzéadott értéket” kell szAmi-
tani, és ennek sokféle forméja alakult ki (OECD 2008).

Az elmult évtizedben szdmos orszdg kezdte meg olyan mérési rendszerek kiépité-
sét, amelyek célja a felsdoktatdsban tanuldk altal elsajatitott képességek felmérése.
Ezek részben joval korabban elindult intézményi szintii kezdeményezésekre épiil-
nek, részben kormanyok vagy kutatéd-fejleszté miihelyek kezdeményezték, inditot-
tak el 8ket. Egy 2008 elején megjelent elemzés (Nusche 2008) 18 ilyen kezdeménye-
zést mutatott be, részletesen elemezve ezek jellemzdit. Ezek koziil egyet érdemes
itt kiilon is megemliteni: ez az Egyesiilt Allamokban elterjedt, a kordbban idézett

»Spellings-jelentés” 4ltalis ajanlott Felséoktatasi Tanulmanyi Ertékelés, azaz angol
elnevezésének roviditésével a ,,CLA” (Kiss 2010; Klein et al 2010). A CLA tesztek
olyan képességek mérését célozzak, mint a kritikus gondolkodas, az analitikus ér-
velés, a komplex problémamegoldas és az irdsban t6rténé kommunikacié képessé-
ge. A tesztfeladatok valds élethelyzetekre emlékeztetnek: a hallgaték ezeket meg-
oldva részletesen bemutatott konkrét probléma-helyzetekkel is szembesiilnek, és
ezek alapjan kell 6tleteket, javaslatokat megfogalmazniuk." A CLA teszteket az
alapképzésbe belép6 és onnan kilép6 hallgatdk toltik ki, azaz alkalmasak a hozza-
adott érték becslésére is.

Az intézményi szinten aggregalt CLA teszteken elért hallgatéi eredmények sok,
és egyre tobb intézmény esetében éppigy hozzéférhetbek a nyilvanossag szama-
ra, mint ahogy ez sok orszadgban — igy Magyarorszagon is — az iskoldk esetében
egy ideje jellemzé. A 2007-ben alapult Onkéntes Elszdmoltathatéségi Rendszer
Programhoz'® kapcsolédé intézmények — a Program honlapjan 2012 marciusdban
olvashaté adatok szerint 520 intézmény, amelyekben 7,5 millié hallgaté tanul, és
amelyek a Bachelor szintt diplomak 70%-at adjak ki — egy erre a célra létrehozott
feliileten teszik kozzé az adataikat, amelyek k6zott a legtobbszor ott van a belép6
és a kilépé hallgatdk aggregalt CLA pontszdma. A tanuldsi eredmények intézmé-
nyi szinti mérése az Egyesiilt Allamokban 4ltaldnos gyakorlatta valt. Egy 2009-
ben publikélt kutatési jelentés szerint a megkérdezett felsGoktatasi intézmények
72%-a mérte a tanuldsi eredményeket az egyes kurzusokon beliil t6rténé mérésen
tul, és tovabbi 24% tervezte ennek a bevezetését, 27% jelezte azt, hogy ez minden

15 Néhdany példafeladatot bemutat Klein et al (2010).
16 Lasd a Voluntary System of Accountability (VSA) Program honlapjat.


http://www.voluntarysystem.org
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kutatasi-oktatds egységben (department) torténik és 29% azt, hogy a legtobbjiik-
ben (Hart... 2009).

A hallgatéi tanuldsi teljesitmények standardizalt tesztekkel torténé mérése a fel-
séoktatasban valészintilegaz eléttiink 4116 id6szak egyik meghatdrozé folyamatava
valik, amit persze sokféle szakmai vita kisér majd éppen gy, ahogyan ez korabban
aziskolak viligaban tortént. Erdemes utalni arra, amit az Eurépai Bizottsag oktata-
sért felelés korabbi biztosa egy 2008-as beszédében tigy fogalmazott meg, hogy az
OECD orszagok miniszterei ,6vatos z6ld fényt adtak™ a felsdoktatdsi tanulmdnyi
teljesitmények nemzetkozi mérésének (Figel 2008). Ez tette lehetévé, hogy a PISA-
felmérésekben kiilonleges tapasztalatokat szerzett OECD az elmult években elindit-
saanagymértékben a PISA-modellt kéveté kompetenciamérési programjat, amely
az elkévetkezd években minden bizonnyal nemcsak kiemelt szakmai és politikai
figyelmet fog kapni, hanem t6bb orszagban éppolyan foldindulasszeri valtozaso-
kat is generalhat, mint amilyeneket korabban az iskolak vildgaban a PISA keltett.
Miel6tt azonban erre, azaz az AHELO bemutatdsara ratérnék, még egy fontos dol-
got kell elmondani a hallgatéi kompetencidk mérésével kapcsolatban.

Ahallgat6i kompetencidk értékelésére gondolva alegtobb embernek a standardizélt
tesztekkel torténé mérés jut az eszébe. Fontos azonban hangsilyozni, hogy a stan-
dardizalt tesztek, technikai értelemben barmennyire is fejlédjenek, 6nmagukban
soha nem lesznek képesek megragadni azokat a kompetencidkat, amelyek fejleszté-
seafels6oktatds feladata. Az épitész képességeit csak az altala készitett tervek sikere,
az orvosét csak az altala végzett tényleges gyogyit6 beavatkozasok eredményessé-
ge tudja mérni, és az ugyvéd képességeirsl sem tudunk érvényes dolgokat monda-
ni, ha nem figyeliink az dltala megnyert perek aranyara, vagy a mérnokérél, ha nem
nézziik a hozzd kapcsol6dé szabadalmak szamaét. Vannak alternativ értékelési esz-
ko6z6k (ilyen lehet példdul a hallgatéi portfélié vagy a komplex kutatasi tevékenység
eredményeinek tarsak 4ltal és vitdban torténé megitélése), amelyeknek a bonyolult
képességek meglétének megragaddsara valé alkalmassagaval a sziikségképpen ,,le-
butitott” standardizalt tesztek soha nem tudnak versenyre kelni. Ez utobbiak ter-
jedését azonban nem lehet feltartéztatni: az egyetlen lehetéség az, ha sikeriil veliik
szemben komoly szakmaiigényeket tdmasztani, és a korlataikat nyilvanval6va tenni.

A korlatok kozott érdemes egyet kiilon is megemliteniink. Ez azzal fiigg ossze,
amit egy tanulmanyaban Howard Gardner igy fogalmazott meg: ,,Tévedés azt gon-
dolni, hogy a feladatok megoldasahoz sziikséges tudas teljes mértékben az egyes
egyén agyaban fészkel. Ez a tudés lehet ,,megosztott” (distributed) is. Vagyis a fel-
adat sikeres megoldasa fiigghet az egyénekbdl all6 csoporttél, akik koziil egy sem
rendelkezik elegendé szakértelemmel, és csak mindannyian egytitt dolgozva ké-
pesek a feladatot megbizhaté médon megoldani” (Gardner 2006:174). A kollektiv
tudas jelent8ségét nem lehet eléggé hangstlyozni. Barki, aki a felséoktatasban ta-
nitott csoportokat és megtapasztalta a csoportteljesitmény jelent8ségét, sulyos hi-
anyérzetet tapasztal akkor, amikor a tudas vagy a képességek mérése kizarélag az
egyénekre fokuszal, és amikor egy felséoktatasi intézmény tanuldsszervezési ké-
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pességét kizarélag az ott tanulé hallgaték egyéni kompetencidinak kiilon-kiilén
torténé éreékelése alapjan probaljak megitélni. A tanulds minéségének az adekvat
érrékelése a felsdoktatdsban csak akkor lehetséges, ha ez kiterjed a k6z6s csoport-
teljesitmények értékelésére is.

Végiil a hallgatéi kompetenciamérés jév6beni fejlddésével kapcsolatban még egy
olyan Gsszefiiggést érdemes felidézni, amelyrél Ggy tlinik, az iskolédk vilagaban zaj-
16 értékeléssel foglalkozdk egyelbre joval tobbet tudnak, mint azok, akik a fels6ok-
tatas teriiletén léptek be erre a teriiletre. Arrdl az 6sszefiiggésrél van sz6, amelyet
példaul asokak altal az egyik legsikeresebbnek tartott skét értékelési megkozelités
kovet. Ez az értékelés harom funkcidjat kiilonbozteti meg, és egyik legfontosabb
torekvése az, hogy ezeket egyensulyban tartsa (Young 2005). Az elsé a tanulds ér-
tékelése (assessment of learning), a masodik a tanulds szolgalatdba éllitott értéke-
lése (assessment for learning) és a harmadik az értékelés mint tanulds (assessment
aslearning). Bar e hdrom funkcié egyiittese a skdciai nemzeti oktataspolitikdnak
egyik alappillérétalkotja, akiilonvalasztasuk és 6sszekapcsolasuk még az értékelési
és mérési szakma professzionalis miiveli egy részének is kognitiv kihivast okoz. Az
els6 értelmezése nem okoz gondot, annal inkdbb a masodiké, amely nemcsak az ér-
tékelés formativ hasznédlatdra, de az e mogott 1évé komplex tanuldsértelmezésre és
progressziv pedagégiara is utal, és f6leg a harmadiké, amely nemcsak az értékelést
- mintatanulds forrasat —idézi fol, de ennek a tanuldsi és kisérletezési folyamatként
felfogott irdnyitasi gyakorlat szolgélataba allitasat is. A hallgatéi kompetenciamé-
rések varhatbéan akkor gyakorolnak pozitiv hatast a felsoktatdsban zajl6 tanulas
mindségére, ha ezek mogottis megjelennek azok a komplex és fejlesztésre orientalt
modellek és az ezeket tdimogat6 pedagdgiai innovaciok (Hutchinson & Hayward
2005), amelyek az iskolai oktatas teriiletén, legalébbis a legprogresszivebb megko-
zelitést kdvetd orszagokban mar ismertek.

Az AHELO

A hallgatdi kompetenciamérések gyorsan fejlédé vildgaban van egy, amely kiilonos

figyelmet érdemel. Részben azért, mert el8szor torténik probalkozas e tevékenység-
nek a nemzeti keretek kéziil torténé kiemelésére, részben azért, mert ezt egy olyan

szervezet teszi, amely e teriileten nemcsak egyediilall6 tudéasbézis birtokdban van,
de tevékenységének varhaté hatdsa is jéval nagyobb, mint bArmely mas olyan sze-
repléé, aki kordbban e terepen megjelent. Az OECD AHELO programja egyel6re

kisérleti fazisban van, de annyira mér el6rehaladott, hogy nyugodtan sikeres val-
lalkozasként lehessen réla beszélni.

E tanulmdny irasanak idején 17 orszag'” vett részt a kompetenciamérés kisérleti
kiprébaldsaban: mindegyikb6l kb. 10 intézmény bevonaséval. A hdrom kivélasztott

17 Abu Dhabi, Ausztralia, Belgium (Fl.), Canada (Ontario), Columbia, Egyiptom, Finnorszag, Olaszorszag,
Japén, Korea, Kuvait, Mexiké, Hollandia, Norvégia, Oroszorszag, Szlovakia és az Egyesiilt Allamok hirom
allama.
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vizsgalando teriilet — miiszaki tudomdanyok, kozgazdasagtan és éltalanos képessé-
gek — koziil az els6 kettd mérdeszkozei mar elkésziiltek (ezeket, mint kordbban em-
litettiik, részben a Tuning projekttel egytittmiikddésben hoztak 1éte). A kisérleti ki-
probalasidészaka a tervek szerint 2012 végén zarulle: az alapképzés utolsé évében
lévé hallgatdk kérében az év masodik felében zajlik le az adatfelvétel. Ezt kdvetSen,
ha a tagorszagok egy kritikus tomege ezt akarja, a mérés ,,élesben” is elkezd6dhet.
Ez utébbi bekdvetkezését nyugodtan valdszintsithetjiik, hiszen a program iranti
érdeklédés a kiillonbozé kormanyok részérdl, mind az OECD-n beliil, mind azon
kiviil jol érzékelhetden né. A timogatdk kozott nemcsak az érintett részt vevd or-
szagok vannak ott, hanem egy sor jelentés nemzeti és nemzetkozi szinten miikédé
alapitvany és egyéb szervezet is.

2012 tavaszan, amikor ez a kézirat késziilt, mar lathat6 az, hogy az AHELO fej-
leszt8inek sikeriilt tuljutniuk azokon a nehézségeken, amelyek miatt eleinte szinte
teljesen reménytelennek tlint ez a vallalkozas. Néhany éven beliil a nyilvdnossag ta-
lalkozni fog azokkal az eredményekkel, amelyek k6z6tt minden bizonnyallesznek
afels6oktatds néhany szerepl6je szamadra sokkoléak is, de ennél is fontosabb, hogy
szembestilnek azzal, amit eddig elképzelhetetlennek tartottak: lehetséges a fels6-
oktatasban a hallgatéi kompetencidk mérése, éslehetséges ennek alapjan intézmé-
nyek teljesitményét 6sszehasonlitani. Ha ez megtdrténik, vairhatéan Eurépéaban is
elindul az intézmények versengése azért, hogy részesei legyenek az ilyen mérések-
nek, vagy azért, mert marketingeszkézként akarjak hasznalni ezeket a piaci pozici-
6jukjavitasara, vagy azért, mertintézményfejlesztési torekvéseikben tdimaszkodni
akarnak ezekre az adatokra. Lesznek — mér mais vannak — olyan korményok, ame-
lyek az AHELO-t nemzeti felséoktatdsi rendszeriik fejlesztésének eszkozeként ki-
vanjak hasznalni, és nyomast gyakorolnak majd intézményeikre azért, hogy minél
nagyobb ardnyban kapcsolédjanak be a programba.'®

A program irdnyitéi abbdl indulnak ki, hogy ,,a végz8s hallgaték tanulasi teljesit-
ményének mérése a felsdoktatdsigyakorlat rutinszer(i elemévé fog valni” (Coates &
Richardson2011:58). Az AHELO-tugy fogjak fel, mintamikiteljesiti a fels6oktatést
régen elért mindségmozgalmat, tulajdonképpen korrigalva azokat a torzuldsokat,
amelyek részben a média altal uralt rangsorokbdl, részben alétezé mindségmenedzs-
ment megkozelitések tilsagosan input- és folyamatorientaltjellegébdl fakadnak. Ez
aprogram elkeriilhetetleniil hatnifog az intézményi minSségbiztositasi rendszerek-
re éshosszabb tavon az akkreditalasi folyamatokra is. Megkeriilhetetlenné vélik az,
hogy a min8ség értékelésben nagyobb figyelmet kapjon a tanulds és a tanulds ered-
ményessége, és azinput mutatokkal szemben az oktatasi teriileten is meger8s6dnek
az output mutatok vagy eredménymutatdk. Lehetévé valik az, hogy egy-egy képzési
program mindségét ne csak a tervezési dokumentumok vagy a személyi feltételek

18 Ennek illusztralasara talan érdemes megemliteni: 2011 tavaszan hosszan beszélgettem err6laz AHELO-
ban részt vevé Szlovakia oktatasi minisztériumdnak felséoktatasért felelés vezetd tisztviseléjével, akinek a
szavai nagyon vildgosan jelezték, hogy ezt a vizsgalatot tudatosan a nemzeti felséoktatasi rendszer min8sé-
gének és nemzetkozi versenyképességének a javitasara kivanja hasznalni.
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formélis mutatdi alapjan itéljék meg, hanem annak alapjén is, hogy a hallgatdékat
milyen képességszintre tudjék eljuttatni. Mindezt persze silyos vitak fogjak kisér-
ni, melyekben gyakran fogalmazédnak majd meg olyan vélemények, mint amelyet
a New York-i Egyetem neveléstorténész professzora, Diane Ravitch fogalmazott
meg a University World News nevii online hetilap egyik 2012 februdri szdméban,
a Spellings Bizottsag javaslatait és az ezek nyomén elindult valtozasokat biralva:

»Az a gondolkodasmadd, amely oly sok kart okozott az iskoldk vilagaban, most fel-
tartézhatatlanul terjed a felséoktatdsban” (Ravitch 2012).

Az AHELO egy tovabbi, ma még belathatatlan sajatos hatasa lesz a fels6oktatasi
képzési programok egy része tartalmanak globalis kézeledése. Az a Tuning projekt,
amelyre nagy mértékben épit, eleinte eurdpai, késébb globalis szinten maga is ezt
célozta, de ott — tobb szakteriileten — még csak a szandékolt tanuldsi eredményekrél
valé megegyezés torténhetett meg. A kozos tesztek létrehozasa természetes médon
kikényszeritiazt, hogy ezt a megegyezést operacionalizaljak, azaz olyan konkrét fel-
adatokra forditsak le, amelyeket a hallgatdk elé tett tesztek tartalmaznak, és ame-
lyek sziikségképpen a képzési programok tartalmi kézeledésével is fognak jarni. E
tekintetben érdemes hangstlyozni, hogy a program irdnyitdi, és maga a szervezet,
amely otthontad neki, a felséoktatasban kiemelt értékként kezeli a diverzitdst, és az
egyiklegnagyobb kockazati tényezének tekintik enneklehetséges veszélyeztetését.
A méréeszkozok fejlesztését és alkalmazdasat éppigy, mint az eredmények interp-
retalasat varhatéan nagymértékben befolyasolja majd a diverzitis megévasanak a
célja. Ugyanigy kiemelt szempont annak a kockazatnak a kezelése, hogy a mérések
sohanemképesek a maguk komplexitdsaban megragadniazokata kompetencidkat,
amelyek fejlesztését a felsGoktatastodl varjuk. Ahogy a program két vezeté munka-
tarsa egy publikdciéban megfogalmazta: ,,Szofisztikdlt mérési megoldasokat kell
alkalmazniannak érdekében, hogy ne veszitsiik el a kapcsolatot azokkal a gondol-
koddsi formakkal és szakmai tevékenységekkel, amelyeket a végz6 hallgatéknak a
munkdjukban majd alkalmazniuk kell. A médszerek széles korét kell alkalmazni,
amelyek kiegyensulyozott képet tudnak nytjtani a min8ségrél a felsoktatasban
és be tudnak hatolni azoknak a képességeknek a vildgdba, amelyek fejlesztését az
oktatdk és a szakmak képvisel6i ma a sikeres oktatds mércéjének tekintik. Olyan
képességekrdl van sz6, mint az egyilittmiikodésre és csoportmunkara valé képes-
ség, az irott és szébeli kommunikacids képesség, a kreativitas és az elemzéképes-
ség valamint a vezetés (...) Ilyen mérési eszkozok kifejlesztése innovéciot igényel”
(Coates & Richardson 2011:58).

HALASZ GABOR
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